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0． はじめに  
外国語の学習，運用と学校数育は本来は無関係である。このことは言語圏を  
越えての人と物の動きが日常的に見られる多くの地域で，古来から互いの言語  
が相互に生活の中で学ばれ，運用されてきたことに見て取ることができる。そ  
こでこうした地域では，外国語は学校教育制度に組込まれても，学校数育を経  
由しない生活レベルでの学習と運用によって相対化される。一方日本では，ア  
イヌ語，琉球語，朝鮮語，中国語，ロシア語といった近隣諸言語の民衆レベル  
での受容，学習の経験は乏しい。そして西洋諸語については，隔絶した地理的  
関係と鎖国政策という二重の障壁によって，オランダ語を除いてその学習と運  
用の機会は幕末まではほぼ絶無であった。こうした背景の中で，西洋諸語の教  
育と学習は，明治政府の手によって創出された学校教育制度の中でほぼ専管的  
に行われることとなった。そこで日本においては，外国語と学校教育制度の間  
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には今日に至るまで絶対的ともいえるきわめて強い結びつきが存在する。した  
がって日本におけるドイツ語教育の問題は単なる言語教育の問題にとどまらず，  
その背後にある学校数育とこれに付随する諸問題を抜きにして論ずることはで  
きない。小論ではこうした観点から，中級学習者を対象とした授業の改革につ  
いて考えるにあたっての予備的考察として，まず日本においてドイツ語がどの  
ような社会的，教育的背景の下で学ばれ，どのような価値付けが行われてきた  
かを歴史的に概観することを通じて，今日の大学におけるドイツ語教  
育（1）の目標設定とそのカリキュラムについて考えてみたい。   
1．学歴社会・受験社会とドイツ語教育   
1－1学歴社会の成立   
江戸時代において洋学とは蘭学のことであった。しかし幕末に至って，実用  
価値の点で劣るオランダ語は，英語，フランス語，ドイツ語によって置換えら  
れることとなった。その中でも，明治初年においては英語と並んでとりわけフ  
ランス語が諸学校で重視されていた。これに対して明治十年代の半ば頃から，  
フランス語に替わってドイツ語が必修外国語とされるようになり，その後，文  
科，理科を問わずその範囲を広げて行った（泉S．66）。このようなフランス  
語からドイツ語重視への切替えの理由としては，まず第一には1870年の普仏戦  
争におけるプロイセンの勝利とそれに続くドイツ帝国の成立，プロイセン＝ド  
イツにおける科学と産業の躍進という背景が挙げられる。そして第二の理由と  
して挙げられるのは，当時の政府中枢が，有力な反政府活動である自由民権運  
動とルソーの民約論に代表されるフランス自由主義を短絡的に結びつけて理解  
することによって，フランス思想＝フランス語を忌避し（泉S．70f．），天皇  
制国家体制確立のために立憲君主制のプロイセンをモデルとして国家建設を行  
うこととしたという事情である。  
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がくもんざいほん  こうした近代国家建設政策の一環として，「学問は身を立るの財本‥．」（学  
もとで  
制被仰出書S，11）という実利主義，功利主義を基本に置いた学校教育制度が  
創設される。そして明治19年には帝国大学を頂点とした学枚体系ができ上り，  
明治20年には官吏の任用試験制度が作られる（竹内91S．56）。その結果，明  
治20年代以降は，それまでのように「億幸」によって立身出世するのではなく，  
学校教育を経て官吏や軍人に任用されることによって立身出世するという「試  
験と学歴の順路の時代」となって行く（竹内91S．56f．f．）。こうして学校教  
育は階級移動と結びついた一つの社会的システムとして人々の意識の中で自転  
を開始し，明治30年代の半ばには，高等学校をはじめとした各種の官立専門学  
校の入試が激化する（竹内91S．76f．）。その背景となるのは，明治10年代か  
ら30年代にかけての各種職業資格や徴兵制度等の特権に関しての官公立学校重  
視の傾向の急速な高まりである（竹内91S．78）。竹内洋は，このように学歴  
が社会経済的地位の達成において機能的価値を持つ場を「学歴社会I」として  
いる（竹内95S．90）。   
しかしその一方で，明治20年代には既に「学士就職難」が社会問題として頻  
繁に取り上げられ，就職しても以前のような急速な昇進と昇給は望めなくなる  
（竹内97S．122f．f．）。．それにもかかわらず高等教育志願者は増加を続けた。  
その理由として考えられるのは，明治維新による社会的エリートのあり方の根  
本的変更とこれに基く学歴に対する社会的意味付けの変化という事情である。  
イギリスヤフランス，そして明治維新以前の日本のエリートは階級文化的であ  
り，その威信は属性主義的で，自文化の過去からの歴史的連続性の上に成立し  
ている。これに対して，過去の文化的伝統と身分制度の否定の上に創出された  
明治維新以降のエリートは，自らの過去に立脚することができず，その威信は  
業績主義的とならざるをえない。そこで本来は西洋文明の学習に基く実務的知  
識，能力を証明するものであった学歴は，学歴社会Ⅰの展開の中で当該人物の  
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人間性の評価についてまで拡大され，有学歴者を「人々の『まなざし』のなか  
で『人間としての基本的価値が高い』ことや『社会的毛なみの良いこと』，『貴  
種』である」（竹内95S．89）とする価値観が誘発されることとなった。竹内  
洋は学歴のこのような価値を「象徴的価値I」とし，その場を「学歴社会Ⅱ」  
としている（竹内95S．90）。   
学歴社会Ⅰと学歴社会Ⅱは必ずしも栽然と分けられるものではか、。しかし，  
学歴がその機能性のみならず，象徴性によっても評価され，その価値の重心が  
前者から後者へと移行するに伴い，学歴は実務的知識，能力との関係から離れ  
て，人間の価値についての示唆的記号として一人歩きをすることとなった。物  
質的見返りの低下に逆行する高等教育志願者の増大は，こうした学歴エリート  
の一種の文化階級化の結果であると言えよう。   
学歴社会Ⅰから学歴社会Ⅱへの移行は，更に学習と試験の関係にも影響を及  
ぼすこととなった。試験というものは，本来的にはそれに先立つ学習の達成度  
チェックという教育的，副次的問題である。これに対して，高等教育から得ら  
れる具体的知識，能力よりも，その象徴としての学歴それ自体が意味を持つよ  
うになることによって，人々の関心の中心は，学習内容から入学試験とその合  
格方法へ移行することとなる。明治30年代頃から，〈受験〉 ということばが，  
試験一般を受けるのではなく，入学試験を受けるという意味に特化し，日常的  
に頻用されるようになる（竹内91S．69f．）ということの背景には，入学試験  
が，高等教育を受けるための基礎的能力の有無の判断という教育的機能を果す  
にとどまらず，文化階級の仲間入りのための選別という社会的儀式の色彩を強  
めてきたという事情があるものと考えられる。その結果，学習は試験，とりわ  
け入学試験のために行われるという一種の倒錯を生み，このことがその後の日  
本の教育のあり方を大きく規定し，今日に及んでいることは周知の通りである。   
外国語は，卒業要件として学校数育に組み込まれることによって学歴の威信   
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を構成すると同時に，学歴社会，とりわけ学歴社会Ⅱでは外国語の威信もまた  
学歴によって保証される。そこで上に見たような学歴に対する意味付けの変化  
は，ドイツ語の意味付けに対しても無関係ではありえない。日本におけるドイ  
ツ語教育は近代国家建設という実用目的のために開始された。したがって，西  
洋文明の移入が緊急の課題であった明治前期には，ドイツ語の能力はそれ自体  
の実用的価値によって評価されたことから，学歴に対する評価と同様に機能的  
価値の場にあったと言えよう。その後西洋文明の移入が進展し，ドイツ語の能  
力に対する切実性が減少すると共に，ドイツ語の機能的価値もまた低下する。  
そしてもしドイツ語の価値がその機能的側面によってのみ評価され続けたとし  
たならば，高等教育機関におけるドイツ語教育はその必要性を減退させ，縮小  
ないしは廃止されたであろう。しかしそれにもかかわらず，ドイツ語がその後  
も広く学ばれ続けたのは，学歴についての評価の変化と連動して，ドイツ語の  
評価に対する観点もまた変化したことによるものと考えられる。即ち，学歴の  
評価にあたって，象徴的価値Ⅰの比重が増大すると共に，学歴に含まれるドイ  
ツ語の評価についてもまた，当該人物の〈実務能力の証明〉 といった機能的価  
値の減退が，〈人間としての価値の証明〉 といった象徴的価値によって補償さ  
れることによってその有用性が保持されたものと考えられる。こうしたドイツ  
語に対する意味付けの変化は，ドイツ語の実用的能力に対する需要が相対的に  
低下してくる明治末から大正以降の教養主義の時代に至って顕在化してくる。  
卜2教養主義   
日清，日露戦争を経て，明治も末期となると，急激な近代化も一段落し，社  
会体制の整備が進むと共に生起してきたアノミー的状況の中で青年層の関心は  
個人の内面に向い，「『努力して人格を向上・完成させること』」を目指す「修  
養主義」が登場する（筒井S．84f．）。筒井清忠の研究によれば，「教養主義」  
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はこうした修養主義を母体とし，大正6年頃から用語も 〈修養〉 にかわって  
〈教養〉 を使うという形でエリート文化として分離していった（筒井S．85  
f．f．）。しかし，当初は〈修養〉 と 〈教養〉の間に実質的違いは存在せず（筒  
井S．86），「『文化の享受による人格の完成』という『教養』の理念は『修  
養』の観念の一ケースであった」（筒井S．85）ことから，両者は分離後も十  
分には分離しえず，大衆文化とエリート文化の中核的エートスはその質を同じ  
くしていた（筒井S．33f．）。したがってそうであればこそ，むしろ逆に日本  
の学歴エリートは一層自らの威信の形成，保持について意識的にならざるをえ  
ず，自らのエリート性の基盤である西洋文明の学習に依拠した「同化＝差異化  
戦略」（竹内91S．165）を展開することとなった。その際に重要なモデル的役  
割を果したのが，ドイツの教養理念と教養市民層のあり方であったと考えられ  
る。   
教養理念とは，「『人間の真の目的は…‥みずからのもろもろの能力をひと  
つのまとまりある全体にむけて最高度に，しかももっとも調和のとれた仕方で  
発展させることである』というヴイルヘルム・フォン・フンボルトの言葉が，  
この理念の内容の最大公約数を表現」（野田88・S．255）するような考え方であ  
り，1810年のベルリン大学創設をはじめとする大学制度の改革を契機として，  
大学での学問と結合され，大学教育を受けていることが教養身分の前提とされ  
るようになった（野田97S．21f．）。こうして圧倒的多数がプロテスタントで，  
大学教育を経て，大学数授，ギムナジウム教師，裁判官，官僚，医師，弁護士  
等の職業に就く社会的文化エリートたちは独自の社会的階層を形成し，19世紀  
のドイツ社会はこれらの教養市民と，教義市民に強い劣等感を抱く非教養大衆  
の二つの身分に分裂していた（野田97S．31f．f．）。その背景となるのは，  
ホーエンツオレルン家の国家では，少数の支配グループがカルヴイン派である  
のに対して，諸身分はルター派となったことに端を発して（野田88S，209），  
60   
今日の大学におけるドイツ語教育の目標設定とカリキュラムについて  61   
宗教よりも国家理性を優先する「少数の支配層が，次から次へと新しい宗教や  
思想を貧欲に摂取してその階層文化をゆたかにしていづたのにたいし，非エ  
リート大衆の側は不活発で守旧的なルター派のカルチャーのなかにまどろみつ  
づけた」（野田88S．212）というプロイセンの宗教社会学的状況である。した  
がって教養市民層は基本的に宗教や教会に対して冷淡であり，「大学文化と学  
問の異常な栄光化」（野田88S．257）によって教養理念は彼らの間ではいわば  
「教養宗教Bildungsreligionもしくは教養信仰Bildungsglauben」（野田88  
S．257）ともいうべき役割を果していた。   
教養理念の日本への移入に際しては，明治29年から東京帝大講師を務め，ド  
イツ的教養理念至上主義者であったケーベル博士（Koeber，Raphael）とその  
教え子である岩元禎，西田幾太郎，和辻哲郎，阿部能成らの活動があり（筒井  
S．86f．f．），この時代の青年層におけるアノミー状況の中で教養主義は日本に  
浸透し，定着した。しかし更に広く見れば，その背後にあるのは，明治維新と  
いう伝統文化からの訣別による日本人全体の根無し草化であり，このことが  
「明治維新前後に生れ，幼時に四書五経の素讃をうけたデュネレイション」  
（唐木S．35）である「素請世代」（唐木S．35）から「教養渡」（唐木S．35）  
への世代交代に伴って顕在化してきたと言えよう。こうした背景の中で，西洋  
起源でありながらキリスト教的色彩が希薄であり，〈人格の向上・完成〉 を目  
標とする修養主義とも一脈通ずる「いわば現世内的自己完成をめざすすぐれて  
審美的な人生観」（野田88S．257）である教養理念が，精神的依りどころとし  
て，当時の日本の学歴エリートによって一種疑似宗教的に広く受け入れられた  
であろうことは想像に難くない。そして教養理念は，属性主義的エリート主義  
ではなく，学問や学歴に依拠する業績主義的エリート主義であることによって  
何よりも日本の学歴エリートに連合的であった。その結果，教養理念は学問や  
読書に励むことに伴ういかがわしさや胡散臭さ，疾しさを払拭し，世俗的成功  
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を正当化するのみならず，これを更に神聖化し，高等教育享受者にエリートと  
しての根拠付けを行うものであった。   
教養主義の隆盛は，そしてまた同時に，日本の貧しさによって支えられるも  
のでもあった。当時の日本は，その人口の圧倒的多数を農業人口が占め，都市  
と農村の文化的，経済的格差は極めて大きく，学歴社会は，こうした農村の貧  
しさとそこからの脱出願望をその培養基としていた。しかし実際には，「苦学  
と講義録の世界」の広がりが物語るように，多くの国民は学歴社会の欲望を加  
熱させられながらも，実際にその夢を達成できる者は僅かで（竹内91S．131  
f．f．），高等教育への進学率は大正9年では1．6ヲ‘，昭和15年でも3．7ヲ‘にすぎ  
なかった（筒井S．110f．）。ドイツの教養市民層が，これを仰ぎ見る多くの従  
順な非教養層の存在を前提として成立していたように，日本における教養主義  
の輝きは，学歴社会Ⅱの中で，農村部を中心とした圧倒的多数の非学歴大衆対  
都市の少数の学歴貴族という構図の上に成立していた。その結果教養主義は，  
教養理念の日本における機能的等価物として，非学歴大衆に対する学歴エリー  
トの自己正当化と権威付けのイデオロギーとして機能したと言えよう。   
大正時代半ばとなると中学校，高等女学校，高等学校の入学志願者が急増し  
（竹内97S．220f．），これを受けて大正8年からの官立高等学校の増設をはじ  
めとした高等教育の拡充が行われ，ドイツ語の学習人口も急増する（田中  
S．8）。こうした時代にあって当時のドイツは，医学をはじめとした学術，産  
業の分野で世界をリードする位置にあったことから，高等教育と実務的世界に  
おいてドイツ語の機能的価値は必ずしも小さくはなかった。しかしこの時代に  
は，ドイツ語の価値の重心が機能性から象徴性に大きく移行してきていること  
は，昭和十二，三年頃八高に在職したドイツ人数師の次のような意見からも窺  
い知ることができる。「或者は，外国語は賛際には殆んど或は全く利用されて  
ゐない，科挙の領域に於てさへ重要な著書には殆んど踊詳があり原語を必要と  
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する場合は甚だ少いとの故を以て，外国語を学生に敦ふる事は償億なしと考へ  
て居ります」（Hammitzsch S．379）。「私は喜ばしい事には，ドイツ語が学ばれ  
てゐるのは只賓際的見地からばかりではないことを多数の人から確めました。  
生徒は賓際的な他日の用のためをのみ思ってゐるのではなし，彼等の大部分は  
ドイツ語の勉学の中に全く自分自身の費展を助長させることを望んでゐるので  
あります」（Hammitzsch S．382）。   
そして教養主義の隆盛の中でドイツ語が多くの旧制高校生によって熱心に学  
ばれた一方で，これが必ずしも十分に個人的に内面化されていたわけではなく，  
往々にして学歴貴族の示差的記号として機能していたこともまた旧制高校出身  
者による次のような発言から推察される。「明治新政府は医学その他でドイツ  
の学問を重要視した。それで，高等学校では困難な勉強を必要としたけれど，  
ドイツ語には魅力があったのでしょうね。またイギリスの実用的な思考方法を  
低俗であるとし，ドイツの観念的な傾向に憧れたこともあるでしょう。高校生  
がワン，ツー ，スリーよりもアイン，ツバイ，ドライと言うのを好むのをみて  
もその辺の事情がわかりますね。でも大学へ行って社会へ出る頃はドイツ語を  
忘れてしまい，旧制高校のドイツ語は一過性のつけやきば的教養であったとも  
言えます」（旧制高等学校資料保存会S．5）。「私は昭和十年に高等学校に入り  
十三年に出たのですが，その後ドイツ語は実用的にはほとんど役に立ったとは  
言えません。しかしその頃英語は中学から誰でも習ったのにドイツ語を習うの  
は高等学校だけという意識は確かにありましたね。旧制高校では文科理科を問  
わずドイツ語が盛んで，その日常にも，七高では市内の『山形屋』という名の  
喫茶店に行くのを『ベルグ』に行くと言い…… というようにドイツ語であれ  
ば良いという雰囲気がありました。…‥，実用的で通俗的な英米にくらべ，  
ロマンチックで観念的なドイツ文化への憧れもありましたし，ドイツが医学，  
化学，文学，社会科学などの分野でもその頃はすぐれていましたので，ドイツ  
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語はエリート意識にぴったりしたのでしょう」（旧制高等学校資料保存会S．5  
f．）。   
このように当時のドイツ語は，もはや機能的価値の場からは遠く，「西洋の  
ブルジョワ文化を正当なる文化とする象徴的暴力生産装置＝高等教育（旧制高  
校）」（竹内91S．165）と不可分の関係の中で，学歴貴族のいわば階級章的色  
彩を濃厚にしていたといえよう。したがってこうした「日本におけるドイツ語  
教育の黄金時代」（．卜柑S．9）は，ドイツ語とドイツ語教育それ自体の功績に  
よるというよりも，学歴と教養という外部の物語に大きく依存していたことに  
注意しなければならない。  
1－3戦後期   
昭和24年の学制改革によって旧制高校ほ廃止され，ドイツ語教育は授業時間  
数を大幅に縮小して新制大学の教養課程と新制高校の一部に移行される。ドイ  
ツの敗戦とそれに続く混乱，そしてアメリカの日本占領による英語の機能的価  
値の絶対化によってドイツ語の機能的価値は潰滅的打撃をうける。それにもか  
かわらずドイツ語教育が新学制に継承されたのは，教養主義に対する評価が戦  
前からの連続性を失わなかったことによって，ドイツ語の象徴的価値も損なわ  
れることなく，「新制大学設置における『一般教育課程の重視Jという形で，  
むしろ F教蕃」の尊重は形の上では，制度的にいっそう強化された」（筒井  
S．106f．）ことによるものである。しかしドイツ語教育を取り巻く環境変化の  
影響は程なく表面化し，その対策として，昭和26年に日本独文学会は高校にお  
けるドイツ語教育強化の対策を総会で決議し（ドイツ文学8 S．69），昭和31  
年には「高校ドイツ語教育促進委員会」を発足させる（ドイツ文筆17S．14）。  
こうした動きは，授業時間数の増加も含めた旧制度の実質的復活を狙いとする  
ものであり，昭和32年に「ドイツ文学」がドイツ語教育を特集として取り上げ  
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たこと（ドイツ文筆19S．73f．f．）もまた，新学制におけるドイツ語教育に対  
する危機感の現れと見ることができよう。   
独文学会による高校でのドイツ語教育推進運動も僅かな例外を除いて成功す  
ることなく，大学入試における英語との競合の中で，高校のドイツ語教育は衰  
退の一途を辿る（田中S．9）。しかし戦後のドイツ語教育にとってより深刻な  
問題は，旧制高枚の廃1Lによって，新制大学が入学試験と就職の直接的な影響  
を被るようになったことであると言えよう。旧制高校の生徒が，「試験に対す  
る何らの憂慮はなく，心構えは今日の学生が定期健康診断を受ける時のそれと  
同じ」（平野S．125）という状態のもとで教養主義を謳歌できたのは，卒業生  
の殆どが帝国大学に進学できる（竹内97S．87）という条件を前提としていた。  
しかし四年制の新制大学の場合，大学入学後，受験勉強的学習観から離脱する  
いとまもなく，三年後には就職活動を行うこととなる。そして就職においても  
大学の成績が問題とされる以上，「就職は将来の身分を決定する点においては，  
入学試験の合否と同じ重要さをもち，この場合，最大の条件は，成績評点であ  
る。従って，Wie？もWarum？も問題ではなく，優の数と良の数が問題であ  
る」（平野S．126）ということにならざるをえない。しかしこれはこの時代に  
始まったことではない。高等教育修了者の人生設計は既に明治三十年代後半か  
ら，職業モデルではなく職場＝会社モデルであり，教養主義の時代も教養主義  
に没頭していたのは高校時代だけであり，大学生は将来のサラリーマン生活に  
備えた予期的社会化を行っていた（竹内95S．251f．f．）ことが旧制高校の廃  
止によって新制大学の［I‾lで顕在化したにほかならない。  
卜4昭和40年代以降   
昭和30年代からの経済の高度成長による豊かな社会の実現によって，都市と  
農村の経済的，文化的格差も急速に縮小するのみならず，人口流出と都市化に  
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よって農村自体が消滅して行く。高等教育就学率も，昭和30年に8．8％であっ  
たものが，昭和35年には10．2％，昭和40年には15．2％，昭和45年には18．9％，  
昭和50年には32．4％へと急激に上昇する（筒井S．111）。教養主義は，貧しい  
社会の中での多くの低学歴者の存在を前提とした学歴貴族の差異化戦略であっ  
たことから，こうした豊かな社会の実現と大学の大衆化によってその基盤を掘  
り崩され，急速に衰退して行く。   
学歴社会Ⅱの主要関心は，学歴の有無，そして更に〈どの学校を出たか〉 と  
いう点に存在する。しか．し教養主義は，〈豊かな教養の形成〉 という形で，学  
習それ自体をテーマ化する物語でもあり，これが広く日本の教育文化に対して  
規走力を有することによって，入学試験に対する関心は少なくともある程度抑  
止され，相対化されていたと言えよう。こうした図式の中での高等教育の大衆  
化と教養主義の影響力の低下は，高等教育自身が有していた差異化機能を代替  
補償する形で学校間格差の更なる意識化を招き，学歴社会Ⅱが内包していた  
〈入学試験のための学習〉 という問題を表面化させることとなった。即ち，  
〈学校でどのような学習をするか〉への関心の低下と反比例して，〈一流校に  
どのように合格するか〉 という受験それ自体が注目を集め，ベビーブーム世代  
の受験年齢への到達と進学率の上昇による競争の激化という現実的問題も加  
わって，このことが人々の絶対的な関心事となって行った。これを象徴するの  
が，合否判定の予測手段としての〈偏差値〉の登場であり，偏差値は，昭和54  
年の共通一次試験からは大学をも網羅する形で広く普及することとなった（竹  
内91S．185）。その結果受験は従来の学歴社会とはその質を大きく変え，外部  
から独立した一つの閉じたシステムとして，果しない相対的競争として自転を  
続けるに至っている。竹内洋は「受験システムの自律化／自己準拠化のメカニ  
ズム」に注目し，「学校ランクや偏差値ランクがそれ自体として競争の報酬に  
なり意味の根拠となってしまう」社会を「受験社会」とし，「偏差値や，僅か  
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な学校ランク」といった「自己準拠化した受験社会が立ち上げる学歴の象徴的  
価値」を「象徴的価値Ⅱ」としている（竹内95S．90f．）。   
日本が，学歴の社会経済的規定力という点で，他国と比較して特に学歴偏重  
社会であるというわけではなく，事態はむしろ逆であり（竹内95S．86），ま  
た学歴の象徴的価値Ⅰ．も大学の大衆化によって風化が進んでいるにもかかわら  
ず，受験は加熱化，早期化の度を増していることの背景にはこうした受験に対  
する社会的意味付けの変質があるものと考えられる。したがって，〈大学文化  
と学問の異常な栄光化〉によって〈教養〉 を崇拝対象としていたのが学歴社会  
であるとするならば，今日の受験社会は〈学校ランクと成績の異常な栄光化〉  
によって，〈偏差値〉 を崇拝対象とする社会であると言えよう。こうした〈偏  
差値〉 を軸として展開する受験は，「傾斜的選抜システム」（竹内95S．92  
f．f．）によって支えられる高校進学率96．8ヲ‘，大学進学率46．2％（文部省  
S．490f．）という高進学率によって日本人の今やほとんどを巻き込み，学校教  
育のあり方に対してのみならず，様々な面で日本人の社会化に巨大な影響を及  
ぼすに至っている。   
ドイツ語は，学歴社会Ⅱから受験社会への移行に伴い，教養主義の大きな支  
えを失い，その空洞化が大きく進むこととなる。1971年には日本独文学会が  
「ドイツ語教育の基本的諸問題」を発行し，ドイツ語教育に関する雑誌文献の  
数が1960年代とそれ以前が72であるのに対して，70年代が221，80年代が369と  
急激に増加している（近藤S．18）ことは，従来の教養主義的ドイツ語教育の  
目標と方法がもはや自明ではあり得なくなったことを示すものと言えよう。こ  
のように今日のドイツ語教育は，機能的価値の場から遠いのみならず，象徴的  
価値Ⅰの場からも遠く，卒業要件であるという制度的支えに大きく依存するこ  
ととなっている。そこで，受験社会に生き，象徴的価値Ⅱを勉学に対する主要  
な意味付けとする今日の学生にとってドイツ語は，留年しない程度に適当にや  
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りすごすべき「学枚課題」（2）（波多野・稲垣S．138）として受け止められるこ  
とが多い。しかし，こうした勉学の学枚課題化はドイツ語のみの問題ではなく，  
象徴的価値Ⅰに依拠して拡大を続けてきた日本の学歴社会の必然的帰結にほか  
ならず，今日の日本の教育全体の問題であるといえよう。そして勉学の学校課  
題化が何よりも問題であるのは，本来は学習者の外部的社会へのかかわりを広  
く豊かにするはずの教育と学習が，外部とのかかわりを絶って学校の塀の中に  
自閉し，一種の教室内儀式化することによって，学習者が知的窒息状態に陥る  
ことである。このことは他者とのコミュニケーション（3）の術である外国語教育  
の場合，特に致命的となる。   
2．ドイツ語教育の目標設定   
2－1 民衆的教養としての外国語運用能力   
上に見たように，教養主義の隆盛はかつての日本の社会的環境と強く相関し  
たものであった。そこでその理念を，状況を全く異にする今日のドイツ語教育  
の目標として掲げ続けることには問題が多い。このことについては，特に「教  
養主義の定義の裏返し『（高級な）文化を享受していない人間は人格が不完全  
である』ということから出てくる」教養主義の差異化機能（筒井S．109）と  
いう点から慎重でなければならない。また教養主義の大きな目標である 〈人格  
の淘治〉 についても，これは各種の領域にわたる教育の総合的効果の先に考え  
るべき事柄であり，一外国語科目の履修によって達成されるよう射生質の問題  
ではない。こうした中で，今日ではドイツ語とドイツ語圏の文化についての知  
識を与えるということがドイツ語教育の目標として挙げられることが多い。こ  
の考え方もまた，「謹書見聞による多知多解，博識が教養の中心になってゐ・る」  
（唐木S．233）という教養主義の延長線上にある考え方であると言えよう。  
しかしこうした語学的，文化的知識の伝達は，〈ドイツ語学〉 あるいは 〈ドイ  
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ツ文化論〉 といった講義科目によって可能であり，ドイツ語という外国語科目  
の目標設定としてはなじまない。   
教養主義の代表者の一人である阿部次郎は，外国語の学習について「他人の  
澤を待ってゐるやうでは，専門家として日進月歩の世界の後塵を拝する者とな  
るのみである」（阿部S．293）とすると同時に，翻訳事業の重要性も挙げ，そ  
の任務を「多くの人に代って或書を讃む者として」（阿部S．292）「おしなべ  
ヽヽヽヽヽ  
て大学卒業生に期待する」（4）（阿部S．292）と述べている。ここに見られるの  
は，外国との交通，通信が限定されていた時代の 〈知の独占的輸入代理店〉 と  
しての特権的エリートの姿である。しかし事情は今日全く一変し 外国人の増  
加，企業活動をはじめとする社会的諸活動の国際化，外国兼行・留学の大衆化，  
衛星放送やインターネットに代表される各種メディアの普及等によって外国文  
化との接触は，日本人にとって特別なものではなくなっている。こうした社会  
環境の変化の中で，外国語もかつてのようなエキゾチシズムや憧れの対象，あ  
るいはエリートの占有物ではなく，民衆的レベルでの日常的生活能力の「部分  
となりつつある。学生を対象とした外国語教育についてのアンケート調査に見  
られる「旧来の『訳読』ではなく，現場で役に立ち，コミュニケーションに資  
する，生きた語学」に対する要求の多さ（塩田S．11）はこうした事情につい  
ての学生の自覚を示すものであると言えよう。   
マーチン・トロウによる高等教育の発展段階説に基づけば∴同年齢者のおよ  
そ二人に一人が進学する日本の大学は，エリート型はもとより，マス型も通り  
越して，′ユキパーサル型段階に到達しつつある（トロウS・．61f．ft）。・その結  
果，学生の社会的位置価値と意識の変化と連動．して，高等教育機関に対する社  
会的要請もまた大きく変わり，大学は，少数の特権者を対象とした学問伝授の  
機関から，広範な層の学生を対象とした一般庶民育成のための教育センターで  
あることが求められていると言えよう。こうした背景の中で，今日の大学の外  
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国語教育に必要であるのは，〈多くの人に代ってある書を読む〉 ことを目標と  
するようなエリート主義的教育ではなく，必要に応じて外国人，外国文化との  
直接交渉を可能にする 〈民衆的教養〉 としての外国語教育であると言えよう。   
しかし，直接交渉能力が重要であるのは，狭義の外国語の実用能力という観  
点からだけではない。上田浩二は外国語の学習にあたっては，単なる運用能力  
の習得だけではなく，外国語学習の主体の変容が不可欠であることを指摘して  
いる（上田S．19）。そして「この主体の座標にいかなる形でインパクトをく  
わえ，変容による立場の不安定さから来るテンションを積極的にとらえ意義づ  
けをするかが問題とな」り（上田S．19），「そのインパクトを正当に評価し学  
習者自身がその意味を了解する方向が必要であ」る（上田S．19）として，こ  
れを「現代的な意味での『教養』」（上田S．19）であるとしている。こうした  
考え方自体には基本的に異論はない。しかしそれに際して，「量的な大きさで  
ある『知識』とは峻別された『教養』が問題」（上田S．19）となるのは，学  
習主体の変容ということがまさに人間の生そのものにかかわる問題であること  
によるものであり，したがってこれは単なる 〈読書見聞による多知多解，博  
識〉 によってではなく，直接交渉の中での様々な経験を通じてこそはじめて可  
能になると考えるべきであろう。経験というものは人間の生の全体性と深く結  
ヽヽヽヽヽ びつき（中村77S．120），「私たちがなにかの出来事に出会い，自分で，自分  
ヽヽヽヽヽヽヽヽヽヽヽヽヽヽ  
の躯で，抵抗物をうけとめながら振舞うとき，はじめて経験は経験になる」  
（中村77S．122）と言えよう。そして経験が，「個々の場所や時間のなかで，  
対象の多義性を十分考慮に入れながら，それとの交流のなかで事象を捉える方  
法」（中村92S．9）である「〈臨床の知〉」（中村92S．9）にとってきわめて重  
要な意味を持つ（中村92S．136f．f．）ことを考えるならば，学習者自身にこ  
うした経験の可能性を開く直接交渉能力は，広く人間の知のあり方とコミュニ  
ケーションという観点から現代の民衆的教養としてきわめて重要な意味を有す  
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るのである。  
2－2学習動機の育成   
こうした観点から大学の外国語教育を考える上でまず問題となるのは，受験  
社会の大学教育への否定的影響である。この点について浅野誠は，次のように  
指摘している。「これまでの大学教育論は，教育実践としての自覚が希薄で  
あったため，小中高校教育における問題性に支配されていることに無自覚で  
あった。その典型が入学試験である。入学試験は，大学数育として新入学生に  
何を求めるかという視点からの検討が希薄なため，高校までの学習指導要領に  
支配され，かつその問題性を拡大した難問奇問を生み出す体質をもっている。  
また，習得した知識の量を測定することに比重が置かれ，知を駆使・創造する  
能力を測定することが軽視ないし無視されている。その結果，入学試験で測定  
する力量と，大学教育を受ける力量との相関が低くなっている」（浅野  
S．163）。このことは外国語教育に関しては差当り次の三つの問題となって現  
れていると言えよう。まず第一に学習動機の構造的欠落が挙げられる。受験社  
会の中では，多くの中学生，高校生にとって，受験の成功が学習と生活の大き  
な規定要因となっている。そこで彼らは，自分の将来の生き方，職業選択と  
いった問題との関係の中で何を学ぶかを考え，自分にとっての外国語学習の意  
味付けを十分に考えることのないまま，とりあえず学習を進行させる。その結  
果，英語の学習に際して常に挙げられる，〈国際社会での英語の重要性〉 と  
いった動機も決して 〈ホンネ〉 レベルで個人的に十分に内面化された上でのも  
のではなく，〈タテマエ〉 レベルでの模範解答に過ぎず，十分な学習推進力と  
なりえていないと考えられる。そして次に，英語の学習も他の教科と同様に，  
専ら 〈点取りゲーム〉 として対処されて来たことから，微細な知識と得点の高  
さとは裏腹に，基礎的運用能力が十分に形成されていないことが多い。そして  
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第三に，こうした受験社会的学習姿勢の結果，試験での得点能力と実際的運用  
能力との混同，そしてその反動としての会話至上主義といった不毛かつ歪な外  
国語学習観と能力観が多くの学生の間に形成されていることが挙げられる。   
そこで，英語に対する人気にもかかわらず，「］990年から1991年のTOEFL  
の得点平均点の国際比較によれば，日本は491で，アジア27カ国中24位，世界  
187カ国ql168位と極端に低い」のみならず「特に文法や読みが優れているので  
もない」（′ト池S．23）という現実は，単に・一英語教育の問題ではなく，受験  
社会的教育全体の歪みの問題として考えるべきであろう。そして大学の外国語  
教育が何よりも問題とすべきなのは，こうして入学してきた学生の多くが基本  
的にそのままの形で卒業して行くこと，即ち学習動機について十分に考えるこ  
ともなく，外国語の学習観と能力観を修正されることもなく卒業して行くこと  
である。学生の「1からしばしば聞こえてくる 〈英語は受験生の時が一番良くで  
きた，大学に入って英語の力が落ちた〉 という意見から教員が何らかの反省が  
必要であるとすれば，それは大学の外国語教育が具体的な実力の引上げに貢献  
していないという点以前に，いわば瞬間最大風速的な試験対処能力を外国語の  
連用能力であると取違えている学生の外国語学習観と能力観を，英語のみなら  
ずドイツ語も含めた大学の外国語教育全体が修正することに失敗しているとい  
うことこそが問題なのである。   
今日の大学入試のあり方が受験社会的学習スタイルを生み出す一凶であるこ  
とを考えるならば，大学は一方でその改革を進めると同時に，受入れた学生の  
大学数育への適合化を図るべき責任を負っていると言えよう。そして，今日の  
大学進学者に最初から既にある程度完成された外国語学習の動機と能力を期待  
することが困難である以上，大学における外国語教育に課せられたまず第一の  
課題は，これを大学教育の中でどう育成するかということであろう。このこと  
は入学試験の合格に高偏差値が求められるいわゆる 〈エリート大学〉の学生に  
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ついても例外ではない。偏差値が高いということは，ある意味では受験社会へ  
の過剰適応を示すものであり，こうした点で何らかの手当を必要とするのはむ  
しろ彼らの方であるかもしれない。   
大学はご受験の圧力からは自由であり，今日の学生は大学入学後はじめて自  
らの生き方への模索を開始するケースが多い。そして卒業後は学生の殆どが就  
職の道を選び，社会人となって行く。そこで大学は，学生に将来の人生設計と  
の関係の中で，自分なりの外国語の意味と位置付けを考える樺会を与え，地に  
足のついた外国語学習の動機と能力を育成する上で比較的良好な条件を備えて  
いると同時に，またこれを体系立てて行う最後の機会であるとも言えよう。そ  
こで大学の外国語教育は，民衆的教養教育の一環という観点から，その授業構  
成にあたっては「学生のスタイルをくみかえる指導」（浅野S．145）という点  
に特に意を用いなければならない。またドイツ語を始めとする初習外国語の場  
合，受験社会的学習の中で英語を不得意とする，あるいは英語が嫌いな学生に  
とってはいわばやり直しの機会となることも少くないことから，更にこうした  
点にも配慮した授業の展開が必要とされよう。  
2－3ドイツ語教育と自己学習能力   
かつてドイツ語教育は，専門課程においてドイツ語の文献を読むという前提  
のもとに行われていた。しかし今日，大学の専門課程と卒業後の社会人として  
の生活の中で，ドイツ語の具体的運用能力が現実に必要とされる場面は少い。  
こうした背景の下で，ドイツ語を専攻するわけではない学生に，僅かな授業時  
間数の中で（5）完成されたドイツ語の連用能力を形成し，これを常に維持し続  
ける努力を要求することは非現実的であり，またその必然性があるとも考えら  
れない。ゝそ・してまた大学は，学生にとっては人生のすべてではなく，時間的に  
も，空間的にもその一部に過ぎない。したがってドイツ語教育を何らかの意味  
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あるものとするためには，これを単に教室内での問題としてではなく，教室外  
での学生の生活と人生をも含めた更に広い視野の中で考えなければならない。   
こうした意味において，次のような指摘は民衆的教養としての外国語教育を  
考える上できわめて重要であると言えよう。「外国語教育において，学習のた  
めの諸技法を身につけさせることが特に正当であると認められるのは，このこ  
とによって生徒を，学校での授業に対してだけではなく，とりわけ学校の外で，  
そして卒業してからもまた自らの外国語の知識を確かなものにし，深め，そし  
て批判的にこれを見直すことのできる自立した学習者に育て上げることが可能  
となるからである」（RampillonS．216）。「学校の主要な機能は，予め定められ  
ている内容を伝達することではなく，子供たちの探究技能を鍛え，彼らの認知  
的な働きを発達させ，彼らがどのように学んだら良いのかを学ぶ手助けをする  
ことである。我々がこうした考え方を受入れるならば，外国語教育の主要な目  
標は第二言語を完全に習得することではなく，思考のトレーニングや，外国語  
をどのように学ぶかについての学習を用意することであると考えられる」  
（Stern S．436）。そしてこのことは，「教育の真の成果（効果）は，期末試験  
時ではなく，10年後，20年後に評価されるものである」（植村92S．1）という  
点で，教育の本質にかかわる問題でもある。   
こうした観点からドイツ語教育のあり方にとってとりわけ重要な意味を持つ  
のが，外国語の学習と運用に際しての〈自己学習能力〉であると考えられる。  
自己学習能力とは，「自分がわかっているかいないか，自分の認知過程を対象  
化し，制御する力」（内田S．170）である 〈メタ認知的能力〉 をはじめとして，  
外国語を学習し，運用するとはどのような営為であり，そのためには何が問題  
となり，また重要であり，具体的に何をどうすれば良いかといった方略を弁え，  
必要に応じてこれを実行に移す能力である。そして，「単なる断片的知識…は  
たとえコツコツと反復学習しても試験後に利用しなければやがて忘却されるの  
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に対して，体験学習（演習・実習・ワークショップ等）を通して身につけた解  
釈力・判断力・問題解決力等のいわゆる応用力や技能…は一度ちゃんと習得  
されるとなかなか忘却されにくい」（植村92S．2）という特性を考えるならば，  
一度ある程度の運用能力を形成する体験を通じて獲得されたドイツ語について  
の自己学習能力は，長期にわたって持続し，他の外国語に対しても有効である  
と考えられる。そしてこのような自己学習能力を啓発し育成することは，日本  
人の間で往々にして見られる「外国語は『ベラベラ』であるか『まるでダメ』  
かという安易で居心地の良い二分法」（上田S．17）に楔を打ち込み，〈外国語  
はベラベラでもなければまるでダメでもなく，必要に応じてやればある程度の  
ことは自分で何とかなる〉 という感覚と見通しを学習者に与え，外国語の学習  
と運用が必要となった時に，これに円滑かつ達やかに対処する潜在的外国語能  
力となると考えられる。そしてそのためには，ドイツ語教育はドイツ語につい  
ての項目的知識の暗記ではなく，ドイツ語の運用能力形成を目標とするもので  
なければならない。   
学習活動の中心は暗記することではなく，〈理解する〉 ことである。これは  
無から有を生ずるようなことではなく，「すでに持っている知識と関連づけて，  
そこにまとまりのある解釈をうちたてること」（波多野・稲垣S．100）であり，  
学習者による主体的，能動的営為であると言えよう。一方，コミュニケーショ  
ンもまた問題解決の過程であり（リーチ87S．xi），「音声を媒体としてであれ，  
文字を媒体としてであれ，あるメッセージ（テクスト）の生産者と受容者の相  
互行為（Interaktion）」（杉谷86S．1）であることから，その実際を常に異にす  
る創造的営為である。即ち，コミュニケーション能力とは「予測可能な状況の  
中ではなく，これまでに遭遇したことがないが故に予測不能な状況の申でまさ  
に確証されるような能力」（HGllenS．432）なのである。そこで重要となるの  
が，新しい状況に柔軟かつ発展的に対応して行く能力であり，コミュニケー  
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ション場面を取り巻くその時々の条件と必要に応じて自ら学習を行う自己学習  
能力の啓発は，こうした面からも不可欠であると言えよう。したがって，コ  
ミュニケーションとしての外国語の教育と学習は，二重の意味で，学習者が外  
部の世界に対して主体的，能動的に働き掛けることによってはじめて成立する  
本質的に創造的な営為であると言えよう。そしてそのために行われる授業は，  
単に定型的な知識を与えるだけのものではなく，学習者が既有知識や教室外で  
の日常的生活体験の申から，そこに含まれるコミュニケ∵ション上の諸契機に  
気付き，これを個別の具体的場面での創造的活用に繋げるための触媒として機  
能するものとなっていなければならない。   
日本では医療の分野に限らず，教育の分野においても 〈知らしむべからず，  
寄らしむべし〉 との考え方が強い。しかし，学ぶということは最終的には学習  
者による自学自習であり，授業はこれを溝助し，促進する役割を果たすもので  
なければならなし、。とりわけドイツ語教育は，大人を学習者として限られた時  
間数の枠内で行われることから，学習者に外国語の学習と運用はいかなるもの  
であるかを積極的に知らしめることによって，教室を離れてなるべく早く一人  
でやって行ける能力を育成するものでなければならない。したがってそこで必  
要なのは，学習者に一方的な服従や機械的な体得を強いるのではなく，外国語  
の学習と運用の方略についての「納得した上での同意」という意味での「イン  
フォームド・コンセント」（植村91S．96）形成の場となるドイツ語授業なの  
である。このことはまた，大学の外国語教育が，今日の状況の中では，受験社  
会的学習スタイルのリハビリ的機能も担わなければならないという点からも重  
要であろうdそこでドイツ語教育がこうした大学外での学生の生活と人生に連  
続し得る民衆的教養の教育としてその責を全うするためには，・日々のドイツ語  
授業の具体的内容は，かつての教養主義的教育とも，また受験社会的教育とも  
一線を画しつつ，一つの自然言語の教育としてその理に適った内容を備えたも   
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のでなければならない。  
3．カリキュラム   
3－1宣言型知識と手続型知識   
現代の認知心理学では，人間の持つ知識は，宣言型知識（declarative  
knowledge）と手続型知識（proceduralknowledge）に分けられる。宣言型知識  
とは「われわれの知っている事実からなり」（アンダーソンS．235），「それが  
何であるかについての知識」（ガニエS．66）であり，手続型知識とは「われ  
われがやり方を知っている技能（skill）からな」り（アンダーソンS・．235），  
「どのように行うかについての知識」（ガニュS．66）である。即ち，宣言型  
知識が事物についての「静的な知識」（ガニュS．67）であるのに対して，手  
続型知識は宣言型知識を使用するための「動的な知識」（ガニュS．67）であ  
る。前者がモノ的な知識であるとするならば，後者はこれを活用するためのコ  
ト的な〈知恵〉 に相当するとも言えよう。技能の学習にあたっては，こうした  
二つのタイプの知識が関連しており，アンダーソンはそのかかわり方によって  
これを「認知段階」，「連合段階＿蓼，「自動段階」（アンダーソンS．239f．）の三  
．段階に分けている。   
〈認知段階〉は，事実的知識の学習の段階で，宣言型知識と強く結びついて  
いる。これは一例を挙げれば，文法規則を知識として学ぶ段階であり，動詞の  
現在人称変化であれば，主語の人称と動詞の語尾の対応関係を知る段階に相当  
しよう。しかし「認知段階で獲得した知識は熟練行動にとって全く不十分」  
（アンダーソンS．240）であり，このままではその場の必要に応じて動詞の  
語尾を変化させて適切に運用することはできない。そこで必要なのは宣言型知  
識を手続型知識に変換する 〈連合段階〉であり，アンダーソンはこの段階の成  
果を「技能の遂行を成功させる手続」（アンダーソンS．240）であるとしてい  
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る。そして，連合段階での学習が進行する中で，「手続はさらに自動化され速  
くな」り，「技能のなめらかさが増す」（アンダーソンS．240）と共に技能の  
獲得は〈自動段階〉へと至る。認知段階と連合段階の間には質的に明確な違い  
があるのに対して，連合段階と自動段階の違いは相対的であり，必ずしも明確  
ではない。   
上に見たように，日本における学校教育の社会的意味付けは〈学歴社会〉か  
ら 〈受験社会〉へと大きく変化してきた。しかしその中で，教育と試験が，専  
ら予め定められた模範解答の暗記とその再現能力に基いて行われているという  
根本的な点では基本的に変化が見られない。しかし，宣言型知識の再現能力の  
みを評価するような試験で良い点をとることは，必ずしも実際のコミュニケー  
ション能力を保証するものではない。そこで，ドイツ語教育にとって必要であ  
るのは，ドイツ語についての知識の教育に満足することなく，更に連合段階を  
含めて両者を一体とした技能形成という観点から具体的な授業内容について考  
えることであろう。  
3－2初級と中級   
ドイツ語を教育するということは，ドイツ語について何も知らない学習者を，  
最終的には授業に頼らず，一人でドイツ語を運用できるように育成するプロセ  
スであると言えよう。上に見たように，コミュニケーションにとっては創造性  
が必要である。そこで「言語教育のカリキュラムを構成するものとしては従来  
一般に行われているのとは異なった，むしろ外国語と創造的にかかわるような  
方法がふさわしいであろう」（H揖1en S．432）としても，「意志疎通にとっては  
ことばの自由な使用よりも，実際にはむしろステレオタイプ的なふるまいの方  
が重要であるような基礎的段階が存在する」（H山1en S．432）こともまた確か  
である。そこで，カリキュラムの構成には基本的に，基礎的段階からその応用  
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的，発展的段階への順を追った進行が必要となる。   
外国語を適切に運用するためには，発音，正書法，形態論的－，統語論的文  
法，語桑等にわたっての基礎的な知識と能力の習得が不可欠である。そこで学  
習の初期的段階である 〈初級〉 においては，こうした領域についての基礎的な  
個別技能的能力の習得が大きな比重を占めることとなる。しかしこのような個  
別技能的能力は，たとえそれぞれが連合段階にまで達したものであっても，そ  
のままでは自動的にコミュニケーション能力を保証するものとはならない。言  
語的コミュニケーションは，世界を構成する諸事物や現象等についての一般的  
知識である 〈世界知識〉 を大きな下敷とし，これとの関連の中で，語彙や文法  
といった狭義の〈言語的知識〉が機能することによって成立している。そして  
言語的知識もまた個別技能的能力が個々に機能するのではなく，相互の関係性  
の網の目の中で機能している。このことは，ある特定の技能的能力の不足は言  
語の運用にとって必ずしも致命的ではなく，他の技能的能力によってしばしば  
代替補償されるという日常的経験からも明らかであろう。したがって語彙や文  
法といった「こうした部分的領域をマスターすることはそれ自体としては無価  
値であり，コミュニケーション能力ヘの統合を常に試みてはじめてこれが正当  
化されるのは当然のことである」（Doye S．128）と言えよう。   
また，コミュニケーションの実際は，その場に個有の諸要素によって千変万  
化する。したがってコミュニケーションという観点からは，初級のみでは十分  
な外国語教育とはならない。そこで，非言語的知識と言語的知識の双方にわ  
たって，それぞれの知識を構成する個別的要素を統合的，発展的に活用する  
〈知恵〉の体得を主たる目標とする段階が不可欠であり，この課題を担当する  
のが〈中級〉 であると言えよう。即ち，初級段階においては個別技能的能力の  
獲得，充実が中心的目標であるのに対して（6），これに続く中級は，今度は手持  
ちの限られた個別技能的能力から出発して，言語的のみならず非言語的な各種  
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の知識，能力等あるゆる手段，方法を総動員してこれらをフルに活用し，不足  
した部分を他の知識，能力によって補いつつ，コミュニケーションの道をいか  
に切り開いて行くかのトレーニングを中心的目標とする段階なのである。した  
がって，初級と中級は相補的関係にあり，両者は本来的に不可分の関係にある  
と言えよう（7）。   
ドイツ語が一年次のみで終了するようなカリキュラムにおいては，〈ドイツ  
語の基礎を教える〉 との名目のもとに，一年間で接続法までの文法を中心とし  
た初級授業のみを行ってドイツ語教育を打切る場合が往々にして見られる。し  
かしこれは，個別技能的能九 とりわけ文法学習の自己目的化という点できわ  
めて問題が多い。そこでこうした場合でも，接続法までの文法的進度に拘泥す  
ることなく，一年間の中に中級的段階を設定し，その到達目標実現に合わせた  
形で初級的段階の授業内容を構成する必要があろう。そしてこのような初級と  
中級の有機的結合によってはじめて，外国語学習の目標とするところは教室外  
での実践の場に照準を合わせた総合的なコミュニケーション能力の形成であり，  
個別技能的能力の獲得はそのための部分的戦術目標にすぎないことが学習者に  
とっては明確となり，その自己目的化を防止することが可能となると考えられ  
る。  
3－3積上げ方式と到達目標中心方式   
今日の一般的なドイツ語教育は，一年次には主として形態論と統語論に関す  
る文法的知識を与え，二年次にはこれに基づいて思想，文学，歴史，文化地誌  
等に関する教科書の訳読を行うという 〈積上げ方式〉で行われる場合が多い。  
積上げ方式の最大の問題点は，到達点が往々にして不明確なことである。これ  
は，ドイツ語で思想，文学等の教養書を読む七いう，教養主義の時代にあって  
は自明であった到達目標が消滅することによって，いわばそのための方法的部  
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分が取残されたことによるものである。そしてこれに授業時間数の少なさが加  
わることによって，積上げ方式で行われる授業は，何ができるようになったか  
も曖昧なままに，いわば時間切れ打切り的な形で唐突に終了することが多く，  
学習者に大きな疲労感を味わわせる結果に終わっている。そして更に，〈勉  
強〉 ということばの本来の意味が〈たゆみない努力〉であったことから，今日  
でも 〈勉強〉 のコノテーションが「ひたすらな努力と勤勉」である（竹内97  
S．33f．f．）という社会文化的コンテクストの中で，文法，語彙といった個別  
技能的部分の学習が，往々にして全体との関係を見失って自己目的化し，学校  
課題化するという結果を招いている。そこでは学生は，現在自分が行っている  
学習が全体の中でどのような位置付けにあるのかが不明なまま，目の前に提示  
された学習に取りあえず取組むこととなり，その態度は没主体的となり，この  
ことは学習動機の形成という点からきわめて問題が大きい。   
こうした中で，▲ドイツ語教育を一つの意味あるまとまりを持ったものとし，  
学習者に何らかの達成感を与えるためには，教員と学生双方にとっての注視点  
となる到達目標をまず明確に設定し，これとの関係の中で個別技能的部分の学  
習を考える 〈到達点中心方式〉を採用することが必要であると考えられる。即  
ち，到達点中心方式とは積上げ方式とは逆に，中級段階が終了した時点で，ど  
のようなことができるようになっているかをまず最初に設定し，その実硯のた  
めに中級の授業内容を構成し，そしてその実現という観点から部分的戦術目標  
としての初級の到達目標とその授業内容を逆算的に考えようとするものである。  
こうした方式をとることによる最大の利点は，各授業部分，とりわけ個別技能  
的部分についての学習の全体の中での位置付けと意味が明確となり，これを相  
対的に把握することが可能となることが挙げられる。その結果，教則ことって  
は，到達目標の実現という観点からそのための重要事項に焦点を合わせた効果  
的シラバスの構成が容易となる。また学生にとっては，到達点に照準を合わせ  
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ることによってドイツ語学習における自己のオリエンテーションが可能となり，  
達成感と合わせて，このことは学習への積極的かかわりという学習動機の喚起  
の観点から重要である。したがって初級と中級は，本来的に一体不可分である  
としても，自己学習能力の育成とそのためのカリキュラムの構成という観点か  
らは，むしろ中級とその到達目標に焦点を当てて考えるべきであり，初級はそ  
の準備的段階とみなすべきであろう。  
しかし実際には，このような到達目標の実現という観点から初級と中級で→  
貫した授業が行われていることは少く，今後も困難であることが予想される。  
しかし上に見たように，ドイツ語教育の目標は総合的運用能力の形成を通じた  
自己学習能力の育成であり，こうした観点からは中級の果す役割がきわめて重  
要となる。そこで，初級と中級で一貫した教育が不可能な場合，達成感を伴っ  
たある程度まとまりのあるドイツ語教育を行うためには，担当教員が中級につ  
いてだけでも到達点中心方式を採用し，初級の学習内容の中叔の到達目標への  
収赦を図ることが不可欠であると考えられる。このことはまた道に，中級の到  
達目標が不明確であったり，その実現が囲うれない場合，初級授業の成果もま  
た否定することとなる。こうした意味において，中級授業のあり方は，ドイツ  
語教育全体の成否を決するとも言える重要性を帯びていると言えるのである。   
以上のような基本的考え方に基いた中級授業の具体的内容と教材については，  
更に稿を改めて考えることとしたい。   
本稿は1995年度早稲田大学特定課題研究助成費（共同研究：95B－20）によ  
る研究成果の一部である。  
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註（1）小論における 〈ドイツ語教育〉 とは，ドイツ語を専門とするのではなく，外国語科目の一つと  
して学ぷ学生に対するドイツ語教育を指すものとする。  
（2）学校課題とは，「それをうまく解いたとしても本来何の意味もない課題，学習者にとって内発  
的に興味をひくものでもないし，それを解いたことが他の人々に役に立つ，といった社会的な意  
義をもつものでもない，しかし序列化の基盤として使われるために取り組むことがr強制Jされ  
る，といった意味である」（波多野・稲垣S．138）。  
（3）小論で言うコミュニケーションとは，いわゆる 〈余話〉 を指すものではない。テクストを読む  
こともまた，読み手とテクストとの間の相互行為であるという点から，コミュニケーションであ  
る。  
（4）以下傍点はすべて原著者，訳者による。  
（5）一例として，Goethe－Institutでは「日常生活のあらゆる場面で意志疎通がはかれる，確かな   
ドイツ語の基礎知識が身についていることを証明」するために行う「ドイツ語基礎統一試験   
（ZertifikatDeutschalsFremdsprache）」の受験資格を400－600時限（1時限45分）の授業を受け  
ていることとしている（Goethe－Institut）。これに対して大学での授業時間数は，90分の授業を  
過に二回ずつ二年間にわたって合計50週間行うとしても，200時限程度にすぎない。  
（6）当然のことながら，初級においても世界知識を下敷とした個別的技能の統合的活用が図られな  
ければならず，そうしてまたはじめて個別的技能の習得も可能となる。しかし，初級から上級へ  
のドイツ語教育全体の構成から見た場合，初級は個別的技能の習得に相対的に大きな比重を置く  
べき段階であることもまた確かであると言えよう。  
（7）更に中級の上には，中級で形成した能力を自動化する段階に相当する 〈上級〉が考えられる。  
小論では，意味あるドイツ語教育にとっては中級段階までの学習が雑対不可欠であるのに対して，  
ドイツ語を専門としない学生にとって上級の学習は選択的なものであっても差支えないというこ  
とと，現実の授業時間数の制約から上級まで行うのは困難であるとの立場から，これについての  
考察は別の機会に行うこととする。  
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